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gFür die Historische Bildungsforschung ist seit langem
ein Rückgang ihrer Repräsentanz in der Lehre und in
akademischen Stellen zu verzeichnen. Zugleich hat
sich das thematische und methodische Spektrum
dieser Teildisziplin der Erziehungswissenschaft in den
letzten zwei Jahrzehnten beeindruckend erweitert.
Dieser, der Bildungshistorikerin Edith Glaser gewidmete
Band soll jener stetig wachsenden Vielfalt der Histo-
rischen Bildungsforschung Rechnung tragen und den
Legitimationsdiskurs über Nutzen und Notwendigkeit
bildungshistorischer Erkenntnisse aus zwei Sichtwei-
sen bereichern. So werden zum einen exemplarische
Beschäftigungsfelder bildungshistorischen Arbeitens
aufgezeigt, zum anderen wird die Relevanz der Histori-
schen Bildungsforschung als Bezugspunkt für andere
Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft, der Politik-
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Sarah Wedde und Friederike Thole
Historische Bildungsforschung schreibt  
Wissensgeschichte
„Wissen entwickelt, verändert und ›realisiert‹ sich immer wieder neu durch 
die Zirkulation zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Sphären, 
bis es sich darin möglicherweise ›verbraucht‹ und wieder verschwindet.“ 
(Sarasin, 2011, S. 166)
In den Überlegungen zu diesem Beitrag haben wir entschieden uns mit etwas 
auseinanderzusetzen, das unsere beiden Dissertationsprojekte eint, aber vor allem 
einen Zugang aufgreift, den wir mit Edith Glaser und unserer Zeit am Fachgebiet 
Historische Bildungsforschung an der Universität Kassel verbinden. Hier fiel die 
Wahl schnell auf einen wissensgeschichtlichen Ansatz, der aus unserer Perspektive 
für viele bildungshistorische Fragestellungen sowohl theoretisch als auch metho-
dologisch als Bereicherung dienen kann. 
Wissensgeschichte lässt sich in der Historischen Bildungsforschung aus vielfäl-
tigen Perspektiven beleuchten, zugleich finden sich Spuren und Effekte von Wis-
senstransfer in bildungshistorischen Blickschneisen wieder und können bei der 
Erforschung historischer Fragestellungen eine Rolle spielen. So könnte man sagen 
alle sich in diesem Sammelband findenden Beiträge schreiben, den einen oder 
anderen Aspekt betreffend, Wissensgeschichte. 
Neben Begriffen wie „Risikogesellschaft“ (Beck, 1986) oder „Gesellschaft der 
Angst“ (Bude, 2014) ist insbesondere auch der Begriff der ‚Wissensgesellschaft‘ 
einer, der in soziologischen Perspektiven auf moderne Gesellschaften immer wie-
der angeführt wird. Hierbei wird ‚Wissen‘ – beispielsweise im Kontrast zu einer 
Industrie- oder Agrargesellschaft – als die primäre Quelle von Produktivität ver-
standen (vgl. Sarasin, 2020, S. 19). Wissen scheint somit als zentrales Element 
moderner Gesellschaftsstrukturen zu gelten. Vor diesem Hintergrund liegt die 
Relevanz, Wissen theoretisch sowie empirisch zu fassen, auf der Hand. In die-
sem Beitrag wollen wir angelehnt an Philipp Sarasin und das Schweizer Zentrum 
der »Geschichte des Wissens« (ZGW) einen Begriff von Wissensgeschichte und 
Wissensbewegung umrisshaft darlegen und anhand unserer Promotionsprojekte 
zeigen, wie das Nachvollziehen von Wissenszirkulation besonders fruchtbar für 
theoretische und methodologische Zugänge einer modernen Historischen Bil-
dungsforschung ist.
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Der Begriff der Wissensgeschichte 
Mit einer Rahmung über ‚Wissensgeschichte‘ kann der klassischen Kritik ge-
genüber der Forschung an Wissensverwendungsprozessen, die dieser einen neo-
liberalen Impetus unterstellen, begegnet werden (vgl. Dewe, 2006, S. 15). Ein 
wissensgeschichtlicher Ansatz ist im Kontrast zu anderen theoretischen For-
schungsprogrammen, die bei der Erforschung von Wissensbewegungen gewählt 
werden, ein in der Geschichtswissenschaft zu verortender theoretischer Ansatz, 
der nicht die Wissensanwendung oder Wissensproduktion, wie es häufig im 
Kontext der Erforschung einer sogenannten ‚Wissensgesellschaft‘ geschieht (vgl. 
Dewe, 2006, S. 16), in den Blick nimmt, sondern es ermöglichen soll, Wissens-
bewegung in ihrem gesellschaftlichen, diskursiven, medialen und personalen 
Zusammenhang zu analysieren (vgl. Sarasin, 2011, S. 172). Wissensgeschichte 
betrachtet die Transformation und Zirkulation zwischen verschiedenen sozialen 
und institutionellen Sphären und ist keinesfalls auf den akademischen Raum be-
schränkt (vgl. Sarasin, 2011, S. 164), womit sie neben der Abgrenzung zur Wis-
sensverwendungsforschung auch deutlich über eine reine Wissenschaftsgeschichte 
hinausgeht. Eine solche Erweiterung des Schreibens von Geschichte über Wissen 
macht selbst dann Sinn, wenn zunächst akademische Wissensformen im Zen-
trum stehen, denn so konstatiert beispielsweise Staffan Müller-Wille (2017), dass 
„die Bedeutung wissenschaftlicher Begriffe [...] sich in der Regel nur [erschließt], 
wenn man sie in Beziehung zu ihren kulturellen, politischen und ökonomischen 
Kontexten setzt.“ (S. 143) Auch Peter Vogel (2016) stellt in seinem Beitrag „Er-
ziehungswissenschaft und ihr Wissen. Selbstkritik, Thematisierungsformen, 
Analytik“ fest, dass erziehungswissenschaftliches Wissen nicht auf ein spezifisch 
akademisches beschränkt bleibt, sondern Wissensbestände und Argumentations-
formen den unterschiedlichen Wissensformen angehören können (vgl. S. 469). 
Um also in der historischen Forschung Zugang zu diesen unterschiedlichen Wis-
sensbeständen der Erziehungswissenschaft zu erlangen, scheint es unumgänglich, 
Wissensgeschichte und nicht ausschließlich Wissenschaftsgeschichte zu schreiben. 
Vor diesem Hintergrund plädiert dieser Beitrag für einen möglichst weiten Wis-
sensbegriff, der alle Formen von Wissen einschließt und somit explizites und im-
plizites Wissen beinhaltet. Folglich fassen die expliziten Wissensformen sowohl 
Alltags- als auch Professionswissen wie auch das wissenschaftliche Wissen (vgl. 
Kreitz, 2011, S. 420). Zu den Formen des impliziten Wissens wiederum gehö-
ren verinnerlichte Paradigmen und Denkmuster, welche sich nicht in explizite 
Vorannahmen übersetzen lassen sowie die emotionale Seite des Wissens mit der 
ihr eigenen Affektivität (vgl. Oexle, 2002, S. 31). Dieser inhaltlichen Ausgestal-
tung des Wissensbegriffs wird eine foucaultsche konstruktivistische Perspektive 
zugrunde gelegt, die Wissen als konstituierendes Element von Diskursen fasst 
(vgl. Foucault, [1970]/1977, [1974]/1988a, [1981]/1988b).
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Ideen, Kenntnisse und Handlungen, die aus sozialer Zirkulation resultieren (vgl. 
Kilcher, 2011, S. 26f.), sowie durch einen Prozess der Rezeption, Überlieferung 
und Vermittlung entstandene Wissensformen kennzeichnen Wissen als ein Pro-
dukt der Verfahren und Techniken der Nachrichtenzirkulation (vgl. ebd., S. 27f.). 
Daraus lässt sich schlussfolgern, dass bei dem hier angelegten Wissensverständnis 
nicht primär relevant ist, „[...] was Wissen ist und wie es sich inhaltlich bestim-
men lässt, sondern wie es zustande kommt und in bestimmten Zusammenhängen 
funktioniert.“ (Landwehr, 2002, S. 14) Daran schließen Fragestellungen der Wis-
sensgeschichte an, welche 
„[...] neben der Produktion des Wissens auch seine Anwendung und Weitergabe [...] 
in verschiedenen Zivilisationen, Gesellschaften und gesellschaftlichen Gruppen in den 
Blick [nehmen].“ (Vogel, 2004, S. 650)
Da Wissen – folgt man den schweizer Kolleg*innen in Anschluss an Foucault – 
das Ergebnis der jeweiligen Machtkonstellationen, denen es ausgesetzt ist, dar-
stellt, zielt Wissensgeschichte darüber hinaus auf die „Erkenntnis der gesell-
schaftlichen Konstruktion des Wissens, seiner historischen Wandelbarkeit und 
unterschiedlichen Kodierung in den verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten.“ 
(Ebd., S. 651f.) Wissen wird also immer als ein Produkt des Sozialen verstanden, 
womit das Erforschen einer Wissensgeschichte, wie sie hier dargestellt wird, im-
mer mit dem Bewusstsein über die Hierarchisierung unterschiedlicher Wissens-
formen einhergeht (vgl. Foucault 1978, S. 60ff.). Passend zu diesem Verständnis 
von Wissen wird gleichsam auch eine konstruktivistische Perspektive auf histo-
rische Realität zugrunde gelegt, welche voraussetzt, dass keine „wissenschaftlich 
erdachte Ordnung [...] mit historischer Realität verwechselt werden“ (Priem, 
2006, S. 366) sollte. Folgt man darüber hinaus einem gesellschaftskritischen Wis-
senschaftsverständnis, welches auch immer sowohl die eigene als auch die fremde 
Forschung in ein Verhältnis zu den gesellschaftlichen Herausforderungen setzt, 
scheint es obsolet Wissenschaftsgeschichte in Reinform oder Wissensbewegung 
nur in einem Verwendungskontext, das heißt abgekoppelt von anderen Formen 
der Wissensgeschichte, zu schreiben. So ist auch unabhängig davon, mit welcher 
Epoche sich beschäftigt wird, die jeweilige Bedeutung und auch die Autorität, 
die beispielsweise an wissenschaftliche Begriffe geknüpft ist, von radikalen Um-
brüchen geprägt, was verdeutlicht, dass eine Darstellung der Geschichte von rein 
akademischem Wissen und seinem Nutzen immer relevante Kontexte ausblenden 
würde (vgl. Müller-Wille, 2017, S. 144). Zu dieser inhaltlichen Erweiterung des 
Wissensbegriffs gehört auch, dass Universitäten und andere Orte des akademi-
schen Wissens nicht als exklusive, autarke Produktionsstätten von Wissen angese-
hen werden, sondern dass die Produktion von neuem Wissen oder neuen Bezügen 
immer eingebettet ist in schon bestehende Wissensformen und Denkräume, die 
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sowohl intern als auch extern des wissenschaftlichen Diskursraums verortet sein 
können (vgl. Behm, Drope, Glaser & Reh, 2017, S. 8). 
Wissenszirkulation als Schleifenbildung
Philipp Sarasin stellt in seinem 2011 erschienenen Aufsatz die Frage „Was ist 
Wissensgeschichte?“ und beschreibt hier zunächst die Untersuchung der „gesell-
schaftlichen Produktion und Zirkulation von Wissen“ (S. 164). Hierbei setzt er 
zwei Bestimmungen als zentral: Zum einen, dass Wissen immer innerhalb be-
stimmter sozialer Grenzen zirkuliere und sich nicht einfach schrankenlos ausbreite 
und zum anderen, dass es bei der historischen Betrachtung nie um das normative 
Einschätzen des Wahrheitsgehaltes von Wissen gehe, sondern, dass immer nur 
interessant sei, wann und warum Wissen auftaucht und wie es sich bewegt, ver-
ändert und auch wieder verschwindet. Bei der Nachverfolgung von Wissen findet 
sich nach wie vor häufig der Begriff des Wissenstransfers wieder, der gerade in 
der Pädagogik besonders beliebt ist (vgl. Bühler, 2016, S. 236). Dieser ist jedoch 
problematisch beziehungsweise sollte einer Erweiterung unterzogen werden, da er 
impliziert, dass Wissen unverändert von einem Ort zum anderen wandere. Sara-
sin fordert die Zurückweisung der „Vorstellung eines singulären Ursprungs von 
Wissen [...] zugunsten der Vorstellung, dass Wissen ortlos ist und über Genre- 
und Institutionen- (und sonstige) Grenzen hinweg zirkuliert“ (Sarasin, 2020, S. 
21). Diese Idee einer Bewegung ohne erkennbare Ursprungs- oder Endpunkte 
beschreibt auch James A. Secord als logische Konsequenz der Abkehr von der 
veralteten Annahme, dass Wissen lokal geschaffen und dann nach außen in all-
gemeinere Kontexte transferiert werde (vgl. Secord, 2004, S. 660f.). Vielmehr 
umfasst Wissenszirkulation als Ansatz der Wissensgeschichte die ‚Bewegung‘ von 
Wissen in Form von „Austausch, Interaktion, Verflechtung, Mobilität, Transfer 
und Grenzüberschreitung.“ (Zloch, Müller & Lässig, 2018, S. 4) Darüber hinaus 
ist die Zirkulation von Wissen die Bedingung dafür, dass Wissen funktioniert, da 
„es auf ‚Anstöße‘ aus anderen Wissensfeldern aus unterschiedlichen sozialen Räu-
men reagiert, an anderen Orten wieder aufgegriffen und dabei umgeformt wird.“ 
(Sarasin, 2011, S. 164) Daraus resultiert eine Konzentration auf praxeologische 
und in Teilen auch subjektorientierte Ansätze, die die Akteur*innen, die zur Pro-
duktion und Verbreitung von Wissen beitragen, in den Blick nehmen (vgl. z.B. 
Fuchs & Henne, 2017, S. 119). 
Die Untersuchung der Zirkulation von Wissen impliziert auch das Nachvollzie-
hen seiner Weiterentwicklung und Etablierung, des Abgrenzens oder Annäherns 
sowie seiner Manifestierung. Daran schließt eine explizite Perspektive an, die hier 
ergänzend angeführt werden soll. Die Erziehungswissenschaftler*innen Carsten 
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Bünger und Sabrina Schenk (2019) bezeichnen die Auseinandersetzung mit 
Theorien oder die Rezeption von Wissenschaftstraditionen als eine „Praxis des 
Übersetzens“. Die Chiffre des Übersetzens steht hierbei für eine Transformation, 
die unumgänglich ist im Prozess der dynamischen Entwicklung von Wissen. Sie 
fragen in einem 2019 erschienenen Beitrag danach, was es heißt „angemessen“ 
mit Traditionen umzugehen. Demnach sei jede Weitergabe von Wissen und 
somit jede Form des Wissenstransfers und der Wissenszirkulation auch immer 
eine Form des „Tradierungsgeschehens“. Wenn nun an diese theoretischen 
Ansätze eine Perspektive der Wissenszirkulation angelegt wird, wäre diese auch 
immer ein Prozess, indem sich einer Tradition ‚angeeignet‘ wird, in Form des 
Versuchs diese zu verstehen und sie dann in eine eigene Sprache zu übersetzen. 
Dies kann auf einer subjektiven Ebene passieren, wie wir es an Beispielen des 
Wissenstransfers in der pädagogischen Praxis beobachten, es kann jedoch auch 
für einen Diskursraum gelten, der sich einer Tradition annimmt und in den 
Prozess der Verarbeitung, Interpretation und Nutzbarmachung für den eigenen 
Kontext einsteigt. Diese Idee der Übersetzung kann jedoch noch erweitert werden 
um eine Idee des ‚Vergessens‘ oder des ‚Abstoßens‘, wie sie unter anderem bei 
Heinz-Elmar Tenorth (2019) zu finden ist. Denn fast jede Form von Wissen 
unterliegt auch Trends und Konjunkturen. Dieser Prozess des Vergessens ist 
genauso Teil eines Wissenstransfers, oder besser gesagt einer Wissenszirkulation, 
wie das Etablieren, das Übersetzen, das Manifestieren oder das Verändern von 
Wissen. So schreibt Tenorth: „Die ganz alltäglichen Regeln und Praktiken der 
wissenschaftlichen Kommunikation erzeugen offenbar Erinnern und Vergessen, 
Anschluss und Ausschluss zugleich.“ (S. 309) Folglich wäre ein weiterer Ansatz, 
der bei der Betrachtung von Wissen in Bewegung nicht außer Acht gelassen 
werden sollte, der der Nicht-Rezeption und der Nicht-Weitergabe von Wissen. 
Und zwar nicht immer nur in seiner Negativität unter der Prämisse des zu 
Unrecht in Vergessenheit Geratens, sondern auch in seiner Produktivität, denn 
das Vergessen von Theorien und prägenden Trends macht immer auch Platz für 
neue Konjunkturen, Thematisierungsweisen und innovative Denkmuster.
Den vorgestellten theoretischen Perspektiven ist eines gemein: Sie erweitern den 
Begriff des Wissenstransfers von einer Start- und End-Perspektive um eine Ebene 
der Zirkulation. Wissen bewegt sich also nicht statisch als bestehendes Konstrukt 
in eine Richtung, sondern wirkt immer auch zurück auf seinen Ursprung und 
kann sich im Laufe dieses Prozesses verändern. Demzufolge kann die Zirkulation 
von Wissen auch als Schleifenbildung verstanden werden, die sowohl Rückbezüge 
auf Wissensfragmente sowie das Etablieren und Manifestieren von Wissen in an-
deren Diskursräumen wie auch das Verschwinden von Wissen oder ein Ersetzen 
durch neues Wissen miteinschließt. 
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Wissensgeschichte, Wissenszirkulation und  
Historische Bildungsforschung
Um die Zirkulation von Wissen, die vielschichtig und komplex und daher nicht 
immer historisch eindeutig zu beantworten ist (vgl. Fuchs & Henne, 2017, S. 119), 
zu ergründen, kann danach gefragt werden, wie Menschen in einer bestimmten 
Epoche, beispielsweise in Berichten in Ego-Dokumenten, „ihre – selbstverständ-
lich reale – Welt interpretiert haben, welche Art von Wissen diese Interpretationen 
organisiert hat, und wie diese Deutungen wiederum die jeweiligen Wissensord-
nungen beeinflusst und verändert haben.“ (Sarasin, 2011, S. 21f.) Die Verbin-
dung dieser Erkenntnisse mit einer historischen Kontextualisierung des jeweiligen 
Zeitgeschehens ermöglicht die Annäherung an die Wahrnehmung, Übernahme, 
Umformung und schließlich die Wirkung der transferierten und zirkulierenden 
Elemente von Wissen beziehungsweise Kultur(en)1. Viele dieser von der Wissens-
geschichte in den Blick genommenen komplexen Wissensformen, Deutungsmu-
ster, kulturellen Elemente und gesellschaftlichen Kontexte sind durchzogen von 
Fragmenten, die das Erkenntnisinteresse bildungsgeschichtlicher Fragestellungen 
berühren. Unsere Promotionsprojekte sollen an dieser Stelle dazu dienen, kurz 
exemplarisch zwei Möglichkeiten vorzustellen, wie theoretisch-methodologische 
Programme der Wissenszirkulation in Projekten der historischen Bildungsfor-
schung ihren Anwendungsbereich finden. Hierbei wird zum einen eine in erster 
Linie geographisch-kulturelle Wissensbewegung in den Fokus gerückt und zum 
anderen ein Schwerpunkt auf die Veränderlichkeit von Wissen in unterschied-
lichen Sphären gelegt.
Das erste hier als Exempel stehende Projekt2 untersucht den durch den Leh-
rer*innenaustausch des deutsch-amerikanischen Fulbright-Programms angesto-
ßenen Kulturtransfer in der Nachkriegszeit. Ein wissensgeschichtlicher Ansatz 
ermöglicht hier das Nachvollziehen von Wissensbewegungen im geographischen 
Raum. Ausgehend von den Demokratisierungsbestrebungen der US-amerika-
nischen Besatzungspolitik wurden die deutschen Austauschlehrer*innen durch 
ihren einjährigen USA-Aufenthalt zu Multiplikator*innen demokratischer Werte 
in der frühen Bundesrepublik und zu Akteur*innen von Wissen. Wissen wird in 
diesem Projekt einerseits unter Bezugnahme des weiten Wissensbegriffs als Ge-
samtheit der Werte und Praktiken der Lebenswelt der 1950er, 1960er und frühen 
1 Hier wird von einem weiten Kulturbegriff ausgegangen, der Kultur als von Menschen Erzeugtes 
und als Gegensatz zur Natur definiert. Es handelt sich dabei um ein System von Verhaltensweisen, 
Wahrnehmungs- und Deutungsmustern sowie Erwartungshaltungen, die sich in einem Ensemble 
aus mehreren Partikularkulturen organisieren (vgl. Paulmann, 2004, S. 180).
2 Dissertationsvorhaben Sarah Wedde mit dem Arbeitstitel: „Internationalisierung der Lehrer*innen-
bildung: Wissens- und Kulturtransfer durch das deutsch-amerikanische Fulbright-Stipendienpro-
gramm für Lehrer*innen (1952-1974).“
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1970er Jahre in den beiden Sphären, der der USA und der Westdeutschlands, 
definiert und andererseits, im engeren Verständnis von Wissen, als pädagogisches 
Handlungs- und wissenschaftliches Wissen, das sich innerhalb von Bildungsin-
stitutionen bewegt (vgl. z.B. Rohstock, 2014). Dazu können Aspekte des Orien-
tierungsrahmens der Erziehungsphilosophie und pädagogischer Konzepte sowie 
Fakten der Schulorganisation und Schulkultur gehören. Durch den Vergleich, 
die Reflexion und schließlich die Adaption dieses Wissens kann mit Hilfe wis-
sensgeschichtlicher Zugänge danach gefragt werden, wie dieses Wissen von einem 
Kulturraum in einen anderen transferiert wurde, beziehungsweise wie sich das 
Fulbright-Programm auf Begriffe, Konzepte, kollektive Vorstellungen und Pro-
blematisierungsweisen (vgl. Speich Chassé & Gugerli, 2012, S. 88) der 1950er, 
1960er und frühen 1970er Jahre in der Bundesrepublik auswirkte. 
Das zweite als Exempel stehende Projekt3 fragt nach Wissensbewegungen zwi-
schen pädagogischer und politischer Praxis und der etablierten Erziehungswis-
senschaft im Kontext der ‚langen 1968er’. Dabei wird der These nachgegangen, 
dass pädagogische und politische Projekte der Studierendenbewegung und den 
ihr angrenzenden Strukturen Einfluss auf die Entwicklung der wissenschaftlichen 
Pädagogik genommen haben. Untersucht wird demnach, ob und wie Wissen des 
kritisch-alternativen Milieus in der etablierten Erziehungswissenschaft aufgenom-
men, weiterentwickelt oder auch (wieder) abgestoßen wurde. Auch in diesem 
Projekt wird von einem weiten Wissensbegriff ausgegangen, der neben dem klas-
sischen wissenschaftlichen Wissen auch Werte- und Normenkontexte umfasst. 
Wissen wird dabei zudem nicht als „feste übergebbare Einheit“ (Dinkelaker et al., 
2020, S. 37) verstanden, sondern der Prozess der Wissensbewegung wird losge-
löst von einem Vermittlungsgeschehen (vgl. ebd., S. 39) hin zu einer Perspektive 
des Übersetzens als Produktions- und Transformationsprozess (vgl. Thompson, 
2017, S. 251). Somit ist auch in diesem Projekt die Abkehr von einer klassischen 
Wissenstransferperspektive hin zu einer Form der vielschichtigen und komplexen 
Wissensbewegung und -veränderung die theoretische Ausgangsposition. Beide 
Projekte eint eine Perspektive, die Wissen in seinen Zirkulationsschleifen, seiner 
Veränderlichkeit, seinem Entstehungskontext sowie seiner Bedeutung für die un-
terschiedlichen Sphären, in denen es sich bewegt, definiert. 
Wenn man also – wie dieser Band – nach der Notwendigkeit der Historischen Bil-
dungsforschung fragt, liegt die Antwort aus einer wissensgeschichtlichen Perspek-
tive auf der Hand. Historische Bildungsforschung leistet einen umfangreichen 
Beitrag zu Fragen der Wissensgeschichte. Wie andere Wissenschaftszweige auch 
3 Dissertationsvorhaben Friederike Thole mit dem Arbeitstitel: „Wissenskulturen des pädagogischen 
kritisch-alternativen Milieus. Wissenszirkulation und Wissenstransformation zwischen pädago-
gischer und politischer Praxis und erziehungswissenschaftlicher Theorie in den 1960er und 1970er 
Jahren.“
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ist die Historische Bildungsforschung immer verflochten mit aktuellen Trends der 
Wissenschaftskultur (vgl. Priem, 2006). Warum aber die Wissensgeschichte als 
theoretischer und methodologischer Zugang auch jenseits eines eventuell vorherr-
schenden Trends in besonderer Weise als geeigneter Ansatz für die Historische 
Bildungsforschung gelten kann, will dieser Beitrag abschließend aufzeigen. Sieht 
man Wissen als grundlegendes Kapital, das wesentlichen Einfluss auf gesellschaft-
liche Entwicklungsprozesse hat, ist eine tiefergehende Erläuterung, warum die 
Erforschung von Prozessen der Wissenszirkulation auch für die Historische Bil-
dungsforschung relevant ist, obsolet. Folgt man einer Selbstbeschreibung, wie sie 
auf dem der Bibliothek für Bildungsgeschichtliche Forschung angehörigen Portal 
„Historische Bildungsforschung Online“ (HBO) vorgenommen wird, ist zentraler 
Gegenstand der Historischen Bildungsforschung die „Erforschung der Geschichte 
von Erziehung und Bildung, ihrer Institutionen und des pädagogischen und er-
ziehungswissenschaftlichen Denkens“ (HBO 2021). Darüber hinaus macht Hi-
storische Bildungsforschung pädagogisches Wissen und seine unterschiedlichen 
Orte der Erzeugung zu ihrem Gegenstand und dient auch der Bündelung, Tra-
dierung und Kritik von und an pädagogischem Wissen (vgl. Reh & Scholz, 2018, 
S. 114f.). Klingt in der ersten Definition der Begriff des Wissens nur implizit 
an, wird dieser bei Joachim Scholz und Sabine Reh in ihrer Funktionsbeschrei-
bung als wesentlich gekennzeichnet. Mit der Erwähnung unterschiedlicher Orte 
der Wissenserzeugung und den Bezügen zu Tradierung und Bündelung schließt 
diese Funktionsbeschreibung nahtlos an die in diesem Beitrag entworfene theo-
retische Perspektive auf Wissensgeschichte und Wissenstransformation an. Hi-
storische Quellen unterschiedlicher Art geben dabei Auskunft darüber, wie dieses 
Wissen sich ausgestaltete, wie es kommuniziert, weiterentwickelt, bewertet und 
auch transformiert wurde. Unabhängig der vielfältigen Gegenstände, von der Er-
forschung schulischer Curricula über die Geschichte der Erziehungswissenschaft 
und der Professionsentwicklung bis hin zu Zugängen, die sich mikrogeschichtlich 
mit erzieherischen Praktiken befassen, kann hierbei die Ebene der Manifestierung 
und Tradierung unterschiedlichster Wissensformen nie unbeachtet bleiben – mag 
diese auch nicht in allen theoretischen und empirischen Zugängen als solche be-
nannt werden. In einer modernen Form der Erforschung von Bildungsgeschichte 
geht es zudem nicht mehr nur darum, die Geschichtlichkeit pädagogischer Insti-
tutionen oder Erziehungswirklichkeiten abzubilden, sondern ebendiese in ihrer 
Abhängigkeit von gesellschaftlichen Faktoren in Form von Machtkonstellationen 
und Modernisierungsprozessen zu erfassen und nachzuvollziehen (vgl. Reh & Sc-
holz 2018, S. 116). Laut Jane Schuch, Heinz-Elmar Tenorth und Nicole Welter 
(2010) gehe es nicht mehr darum, ‚Traditionspflege‘ zu betreiben, sondern der 
„distanzierte Blick der Forschung, die Analyse und Kritik von Traditionen, Ein-
richtungen und Praktiken und der Wirkungen von Bildung und Erziehung“ (S. 
643) sind nun Gegenstand der bildungsgeschichtlichen Forschung. Zudem geht 
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es in aktuellen Forschungsansätzen der Historischen Bildungsforschung auch um 
das Aufzeigen des Diskursiven und Performativen. So vollzieht sich eine Abwen-
dung von der Darstellung der Struktur hin zum Operationalen und Prozesshaf-
ten, Handlungen und diskursive sowie kulturelle Praktiken rücken vermehrt ins 
Zentrum der bildungshistorischen Forschung (vgl. z.B. Hoffmann-Ocon et al., 
2020 oder Naumann in diesem Band). Die Untersuchung der kommunikativen 
Praktiken und lokalen Strukturen der Erziehungswissenschaft selbst werden ein 
immer beliebteres Forschungsfeld (vgl. Priem, 2006, S. 352ff.) und in diesem 
Kontext auch fortlaufend Fragen nach der Konstruktion genuin erziehungswis-
senschaftlichen Wissens. Daran schließen sich Fragen nach der Autonomie oder 
Heteronomie der Wissenszugänge der Disziplin an (vgl. Tänzler, 2017, S. 89). 
Forschungszugänge, die Bildungsgeschichte in ihre diskursiven Kontexte einge-
bettet betrachten, wie auch Zugänge, die das Zusammenspiel von Akteur*innen 
und Diskursen im jeweiligen Machtgefüge untersuchen, lassen sich gut unter der 
Lupe der hier vorgestellten wissensgeschichtlichen Perspektive sammeln, betonen 
diese doch insbesondere das Zusammenspiel unterschiedlicher Diskursräume, Ak-
teur*innen und Wissensformen. Während sich die Historische Bildungsforschung 
früher darauf konzentrierte „das Walten großer Männer als alleiniger Impulsgeber 
des historischen Prozesses darzustellen“ (Reh & Scholz, 2018, S. 116), wandelte 
sich die Subdisziplin und sowohl die Kontextualisierung bildungsgeschichtlicher 
Themen als auch Perspektiven der Mikrogeschichte hielten Einzug. Über diese 
neueren Entwicklungen hinaus war auch die Historische Bildungsforschung, wie 
die Erziehungs- und Geschichtswissenschaften, zunächst stark von nationalstaat-
lichen Perspektiven geprägt. Spätestens durch Debatten um die Bologna-Reform 
sowie die PISA-Studie hat sich die Forschung jedoch um eine internationale 
Perspektive erweitert. Ansätze transnationaler Geschichtsforschung sind hiermit 
eng verbunden und prägten die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen. So 
hat beispielsweise die Histoire Croisée (Werner & Zimmermann, 2002, 2006) 
dazu beigetragen die Grenzen des Nationalstaats zu überwinden (Werner & 
Zimmermann, 2006, S. 32), die Kulturtransferforschung (Espagne & Werner, 
1987, 1988) konnte von der Historischen Bildungsforschung für „Vergleiche und 
Transferprozesse [...] fruchtbar gemacht“ (Criblez & Hofstetter, 2018, S. 7) wer-
den und es rücken in diesem Kontext auch Kulturen, die selbst das Produkt von 
Wissenszirkulation sind, als Teil eines weiten Wissensbegriffs in den Fokus der 
bildungshistorischen Forschung (z.B. Lohmann & Böttcher, 2021). Sie fragt so 
beispielsweise danach, wie pädagogische Konzepte oder erziehungswissenschaft-
liches Wissen von einem Kulturraum in einen anderen transferiert werden und 
knüpft demzufolge direkt an Zugänge der Wissensgeschichte an (vgl. Criblez & 
Hofstetter, 2018, S. 7).
Diese dargelegten unterschiedlichen Aspekte des Wandels der Geschichtsschrei-
bung machen neue theoretische und methodologische Zugänge notwendig. Mag 
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ein zirkulativ-wissensgeschichtlicher Ansatz hier auch nur einer der möglichen 
sein, bietet er doch eine Option marginalisiertes Wissen einzubeziehen, die 
Mehrperspektivität und Konstruiertheit geschichtlicher Realitäten zu ergründen 
sowie komplexe historische Begebenheiten epistemologisch zu erfassen und zu 
beschreiben. Bildungsgeschichte als Wissensgeschichte zu fassen stellt also einen 
vielversprechenden Zugang einer modernen Historischen Bildungsforschung dar, 
die mikrogeschichtliche, gesellschaftskritische sowie transnationale Perspektiven 
umfasst, und es können über solche Zugänge Transformationen, Kontinuitäten 
und Diskontinuitäten im Feld von Erziehung und Bildung sichtbar gemacht 
werden (vgl. Reh & Scholz, 2018, S. 117). Die Erweiterung von einer Wissen-
schaftsgeschichte hin zu einer Wissensgeschichte und die Abkehr von einer reinen 
Wissensverwendungsforschung, mit der die Anlegung eines weiten und zugleich 
komplexen Wissensbegriffs einhergeht, wird zudem einem generell in der Erzie-
hungswissenschaft zu beobachtendem Trend gerecht, nach welchem nicht nur 
die „Wissenschaftlichkeit pädagogischen Wissens, sondern [...] vor allem auch 
die Struktur pädagogischen Handelns als materielles Fundament pädagogischen 
Wissens“ (Tänzler, 2017, S. 96) verstanden wird. Darüber hinaus bietet ein wis-
sensgeschichtlicher Ansatz immer einen Zugang, der ermöglicht, Geschichte(n) 
jenseits von einschneidenden Strukturdimensionsveränderungen und großen 
Vordenker*innen zu schreiben und somit das Augenmerk auf die nicht weniger 
relevanten diskursiven und praxeologisch zu erfassenden Merkmale zu wenden 
– gerade dies scheint einer Teildisziplin, die sich lange besonders durch unreflek-
tierte hagiographische Geschichtserzählung alter weißer Männer hervortat, gut 
zu stehen. 
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